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auf Schule und Unterricht
Ist die internationale Befundlage auf Vergleichsarbeiten im deutschsprachigen
Raum übertragbar?
Zusammenfassung: Ausgehend von der Annahme, dass es ein internationales Grund-
muster testbasierter Rechenschaftslegung gibt, werden in diesem Artikel internationale
Befunde empirischer Forschung zu Effekten zentraler Tests zusammengefasst und ge-
ordnet. Die Literaturübersicht zeigt, dass extrem negative Konsequenzen vor allem mit
der funktionellen Einbettung testbasierter Rechenschaftslegung in Ländern wie den USA
oder England zusammenhängen. Darüber hinaus gibt es allerdings auch Studien, die auf
die relative Bedeutungslosigkeit innovativer, zentraler Tests für die Unterrichtsentwick-
lung aufmerksam machen. Ein Forschungszweig, der im deutschsprachigen Raum noch
zu wenig rezipiert wurde. Auch internationale Forschungsberichte zur Rezeption und Nut-
zung zentraler Leistungsrückmeldungen auf Schulebene könnten instruktiv für die Imple-
mentation von Vergleichsarbeiten sein. Abschließend wird erörtert, welche forschungs-
methodologischen Implikationen sich für Wirkungs- und Rezeptionsstudien ergeben.
1. Fragestellung
Testbasierte Rechenschaftslegung ist die Kernkomponente einer weltweiten, bildungs-
politischen Reformbewegung, die nun auch den deutschsprachigen Raum erreicht hat
(vgl. Maier 2009). Sichtbar wurde dies an der Einführung von Bildungsstandards und
zentralen Vergleichsarbeiten. Während Deutschland erst amAnfang dieser globalen Be-
wegung steht, befindet man sich in den USA mit der „No Child Left Behind“-Gesetz-
gebung (NCLB) bereits auf einem vorläufigen Höhepunkt. NCLB verpflichtet die
US-Bundesstaaten zur konsequenten Einführung testbasierter Rechenschaftslegung für
Einzelschulen und lokale Schuldistrikte. Zentrales Instrument sind länderspezifische,
standardorientierte „high-stakes tests“ mit empfindlichen Konsequenzen für Schulen,
wenn mehrfach in Folge der festgelegte Leistungszuwachs nicht erreicht wird (Stecher
2002; Hursh 2005).
Die pädagogische Empörung über die Folgen einer radikal „output“-orientierten Bil-
dungspolitik in den USA befindet sich ebenfalls auf dem Höhepunkt. Es gibt zahlreiche
Autoren, die zum Teil auch sehr polemisch die Konsequenzen von „school accountabi-
lity“ und „high-stakes testing“ vor Augen führen (z.B. Kohn 2000). Im Gegensatz zu
dieser oft anekdotisch argumentierenden Literatur hat sich die empirische Bildungsfor-
schung aus unterschiedlichen Perspektiven mit Effekten zentraler Tests auf Unterricht
befasst (vgl. Stecher 2002; Herman 2004). Unabhängig davon entwickelte sich inner-
halb der angewandten Linguistik die sogenannte „washback“-Forschung (Alderson/
Z.f.Päd. – 56. Jahrgang 2010 – Heft 1
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Wall 1993; Cheng/Curtis 2004; Green 2007). Dort wird vor allem untersucht, inwiefern
sich der Unterricht in sprachlichen Fächern durch standardisierte Zugangs- oder Ab-
schlusstests beeinflussen lässt.
Auch in Deutschland bildete sich ein entsprechender Forschungszweig heraus (z.B.
Sill/Sikora 2007; Hosenfeld/Groß Ophoff 2007; Tresch 2007; Nachtigall/Jantowski
2007). Forschungsmethodisch wird vor allem mit Lehrerbefragungen gearbeitet und in
der Regel wird die Rezeptionsstudie von dem Testentwicklungsteam durchgeführt. Wei-
ter fällt auf, dass in diesen Studien die Anbindung an internationale Ergebnisse zu Ef-
fekten zentraler Tests nicht oder allenfalls sporadisch geschieht. Dies kann zum einen
daran liegen, dass die länderspezifischen Voraussetzungen für Standards und zentrale
Tests sowie deren Ziele und Konsequenzen als sehr heterogen angesehen werden und
somit eine Rezeption der internationalen Befunde gar nicht erst in Erwägung gezogen
wurde. Ein weiterer Unsicherheitsfaktor sind unterschiedliche theoretische Referenz-
rahmen, die in der bisherigen Diskussion über Folgen von Standards und zentralen Tests
angeboten werden. Klieme (2004) macht auf diese Problematik aufmerksam, empfiehlt
dann aber doch sehr deutlich eine Orientierung am internationalen, empirischen For-
schungsstand zu „high-stakes testing“ und „school accountability“.
In diesem Artikel soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Befunde der
internationalen, empirischen Forschung zu Effekten zentraler Tests auf die Situation im
deutschsprachigen Raum übertragbar sind und sich damit auch als Referenzrahmen für
dieWeiterentwicklung vonWirkungs- undRezeptionsstudien eignen. Die Basisannahme
dieser Untersuchung ist ein internationales Grundmuster der testbasierten Rechen-
schaftslegung, das selbst bei vielfältigen, länderspezifischen Spielarten die Richtung
der Effekte vorgibt. Zentrale, standardbasierte Tests sind innerhalb eines Schulsystems
flächendeckend durchgeführte Leistungsmessungen in bestimmten Jahrgangsstufen und
Kernfächern. Im deutschsprachigen Raum werden hierzu vor allem Begriffe wie Ver-
gleichsarbeiten oder Lernstandserhebungen verwendet.
Was die Generalisierung und damit auch die Übertragbarkeit internationaler Be-
funde grundsätzlich erschwert, sind funktionelle Differenzen der Testsysteme zwischen
den Ländern aber auch Funktionsüberfrachtungen innerhalb einzelner Länder (O‘Day
2004; Linn 2004). Einerseits werden Schulergebnisse veröffentlicht, um Eltern eine
Informationsgrundlage für die freie Schulwahl zu bieten. Andererseits möchte man
Schulen valide und vertrauenswürdige Leistungsdaten für die datenbasierte, interne
Schulentwicklung zur Verfügung stellen. Weiter verschärft wird dieses Problem durch
die Nutzung von „high-stakes tests“ für die schülerbezogene Zertifizierung. In Deutsch-
land dagegen wird die Nutzung standardisierter Tests für wichtige Laufbahnentschei-
dungen noch abgelehnt.
Die an Leistungsrückmeldungen geknüpften Konsequenzen sind eine zweite Diffe-
renzlinie. Während im anglo-amerikanischen Raum zum Teil empfindliche Konsequen-
zen für Schüler, Lehrer und Schulen folgen können, wird in Deutschland vor allem an die
schulinterne Nutzung der Daten gedacht. Allerdings kann man auch hier argumentieren,
dass Deutschland erst am Beginn einer Entwicklung steht und Bildungspolitiker bald auf
die Idee kommen könnten, wirkungsmächtigere Anreize und Sanktionen einzuführen.
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Inwiefern die hier herausgestellten Differenzen eine Übertragbarkeit internationaler Be-
funde zu Effekten zentraler Tests relativieren, muss im Anschluss an die folgende Lite-
raturübersicht diskutiert werden.
2. Literaturrecherche und Systematik
Umdie internationale, empirische Forschung zuWirkungen testbasierter Rechenschafts-
legung beschreiben zu können, wurde eine systematische Literaturrecherche durchge-
führt. Ausgangspunkt waren einschlägige Übersichtsartikel in Fachzeitschriften (z.B.
Alderson/Wall 1993; Cheng/Curtis 2004; Watanabe 2004; Rea-Dickins/Scott 2007) und
Buchkapitel (Stecher 2002; Herman 2004; O‘Day 2004). Zusätzlich wurde eine Daten-
bankrecherche in ERIC, Science Direct und PsycInfo durchgeführt.
Die Suche wurde eingegrenzt auf begutachtete, englischsprachige Zeitschriftenarti-
kel, die sich auf „Elementary and Secondary Education“ beziehen und in den Jahren
2000 bis 2009 publiziert wurden.Als Suchbegriffe für testbasierte Rechenschaftslegung
wurden vorgegeben: „high-stakes testing“, „mandatory testing“, „state mandated tes-
ting“ oder „accountability“. Mindestens einer dieser Suchbegriffe sollte im Titel vor-
kommen. Mit einer Und-Verknüpfung wurden weitere Suchbegriffe zu Effekten oder
Wirkungen auf Unterricht und Schülerleistungen vorgegeben: „achievement“, „perform-
ance“, „impact“, „effects“, „consequences“, „test use“ oder „washback“. Diese Suchbe-
griffe sollten entweder im Titel, im Abstrakt oder als Deskriptor erscheinen.
Die Rechercheergebnisse (ERIC: 163 Treffer; Science Direct: 78 Treffer; PsycInfo:
205 Treffer) wurden durch folgende Auswahlkriterien reduziert: Von Interesse waren
lediglich Originalstudien oder Übersichtsartikel, die Effekte von testbasierter Rechen-
schaftslegung auf Lehrereinstellungen, Unterricht oder Schülerleistungen empirisch un-
tersucht haben. Nicht berücksichtigt wurden Texte ohne empirischen Bezug, Literatur
zu messtheoretischen Problemen und zur Frage der Validität von „high-stakes tests“.
Ebenfalls nicht aufgenommen wurden empirische Studien mit folgenden Merkmalen:
Schülerbefragungen zu „high-stakes testing“ (z.B. ethnographische Studien), Auswir-
kungen auf Schülermotivation, Studien aus Schwellen- oder Entwicklungsländern (z.B.
Indien) und Texte zu Auswirkungen auf spezielle Akteure im Schulsystem (z.B. „stu-
dents with special needs“, Lehramtsstudierende, Schulverwaltung).
Für den Zeitraum 2000 bis 2009 wurden 70 Zeitschriftenartikel, die sämtlichen
Suchkriterien entsprechen, ausgewählt. Es ist auffallend, dass trotz der immensen Lite-
ratur zu dieser bildungspolitisch und erziehungswissenschaftlich brisanten Thematik
bei einer systematischen Literaturrecherche nur relativ wenige Studien übrig bleiben,
die den oben genannten Kriterien entsprechen.Weiter fällt auf, dass die empirischen Zu-
gänge sehr heterogen sind: Von Fallstudien (z.B. DeBray 2005; Wikeley/Stoll/Lodge
2002) über Studien mit mehrperspektivischen Zugängen (z.B. Luxia 2007) bis hin zu
rein quantitativen Lehrerbefragungen (z.B. Parke u.a. 2006) oder quantitativen Analy-
sen von Schulleistungsdaten (Borg u.a. 2007). Die von Watanabe (2004) beschriebenen
„washback“-Dimensionen „Intentionalität“ und „positive vs. negative Konsequenzen“
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sowie die Unterscheidung von Testauswirkungen auf Produkte, Prozesse oder Personen
(Cheng/Curtis 2004) dienen zur Systematisierung der Befunde.
3. Auswirkungen testbasierter Rechenschaftslegung auf Schule
und Unterricht
3.1 Nicht intendierte, negative Konsequenzen zentraler Tests
In einer Vielzahl empirischer Untersuchungen wurden negative und nicht erwünschte
Effekte von „high-stakes testing“ untersucht (Stecher 2002). Ein empirisch sehr gut ab-
gesichertes Ergebnis ist die Reduktion der verfügbaren Unterrichtszeit durch Testvorbe-
reitungsaktivitäten. Die Testvorbereitungszeit ist höher an Schulen mit benachteiligter
Schülerschaft. Nichtgetestete Fächer und Inhalte verlieren an Bedeutung oder werden
gestrichen (Jones/Johnston 2004). Der Test wird das eigentliche Curriculum (Crocco/
Costigan 2007). Eine Analyse von Schulcurricula in Kentucky (Stecher/Barron 2001)
ergab eine stärkere Orientierung an staatlichen Tests als an den eigentlichen Bildungs-
standards. Stecher und Barron (2001) beschreiben in diesem Zusammenhang sog. „cur-
riculum swings“. Einem Fach werden, je nachdem ob es in einer Klassenstufe getestet
wird oder nicht, mehr oder weniger Wochenstunden zugewiesen.
Analog dazu führen Tests mit weitreichenden Sanktionen für Lehrer zu einer ver-
stärkten Fokussierung auf testspezifische Inhaltsgebiete eines Faches. Wichtige und
sinnvolle Inhalte, die der externe Test nicht enthält, werden nicht mehr unterrichtet:
ganze Bücher lesen, authentische Schreibaufgaben, komplexe mathematische Problem-
stellungen, etc. (Stecher 2002). Für die Testvorbereitung werden vor allem simple, leh-
rergelenkte Unterrichtsmethoden und testähnliche Aufgabenformate eingesetzt (Vogler
2005; Grant 2007). Studien zum Sprachunterricht zeigten, dass Lehrer verstärkt Fehler
in Texten suchen lassen, anstatt die Schüler selbst Texte produzieren zu lassen. Einfache
Grammatikübungen undAuswendiglernen stehen imVordergrund (Lipman 2002; Olson
2007; Valli/Chambliss 2007). Lehrkräfte geben zum Teil ihre persönlichen Prioritäten
und Prinzipien für den Lese- und Schreibunterricht auf: z.B. so schreiben wie ein rich-
tigerAutor (Assaf 2006;Watanabe 2007) und orientieren ihre eigenen Bewertungskrite-
rien für Schreibprodukte an den staatlichen Tests (Ketter/Pool 2001; Slomp 2008).
Im naturwissenschaftlichen Unterricht in Kanada wurden schüleraktivierende und
forschungsorientierte Unterrichtsstrategien aufgrund standardisierter Tests deutlich
reduziert (Wideen u.a. 1997). Auch bezüglich der Einführung zentraler „science“-Tests
in den USA ab 2008 werden ähnliche Konsequenzen befürchtet (Pringle u.a. 2005; Sha-
ver u.a. 2007). An New Yorker „high schools“ und „middle schools“ wurden nach der
Einführung eines den Anforderungen von NCLB genügenden Testsystems vor allem
Kurse, die speziell auf Interessen der Schüler zugeschnitten waren, gestrichen (Hursh
2005). Ketter und Pool (2001) berichten von Fallstudien in U.S. „high schools“, die zei-
gen, dass Testvorbereitungsaktivitäten Lehrer eher davon abhalten, sich mit den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen der Schüler auseinanderzusetzen.
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Trotz des Anspruchs, mit testbasierter Rechenschaftslegung die soziale Selektivität zu
reduzieren, gibt es in den USA einen konstanten „test score gap“: Schüler ethnischer
Minderheiten und sozioökonomisch benachteiligter Gruppen erreichen im Schnitt we-
sentlich niedrigere Werte bei zentralen Leistungstests als ihre weißen Mitschüler aus
Mittelschichtfamilien (z.B. Burns u.a. 2004). Zahlreiche Analysen zeigen, dass „high-
stakes tests“ dabei eher zu einer Verstetigung sozialer Disparitäten beitragen (Sloan
2007; Diamond 2007) und die in den USA neu aufkommende Tendenz zur Resegrega-
tion verstärken (Borman u.a. 2004). Wie in einem Teufelskreis sind diese Schulen dann
immer weniger attraktiv für Eltern und qualifizierte Lehrkräfte (Rau/Shelley/Beck 2001;
Lipman 2002; Tuerk 2005; Powers 2007).
Wenn Indikatoren dermaßen bedeutsam werden, gibt es immer auch Möglichkeiten
der Korrumpierung (Amrein/Berliner 2003; Koretz 2008; Heilig/Darling-Hammond
2008). Schwächere Schüler werden von den Tests ausgeschlossen oder sogar von der
Schule gedrängt (Clotfelter/Ladd 1996; Rau/Shelley/Beck 2001; Anagnostopoulos
2006). Sogenannte „low performing schools“ konzentrieren sich auf die noch aussichts-
reiche Förderung von Schülergruppen mit mittleren Testwerten (Diamond/Spillane
2004). Sims (2008) fand heraus, dass leistungsschwache Schuldistrikte durch extra
Schultage und Schulstunden die Testvorbereitungszeit erhöhen und damit leichte Zuge-
winne im Mathematiktest für Viertklässler erzielen können.
Ebenfalls sind deutliche Zusammenhänge zwischen Rechenschaftslegung und Ab-
schlussquoten bzw. „drop out rates“ von Minderheitenschülern nachweisbar (Darling-
Hammond 2004; Allensworth 2005; Roderick/Nagaoka 2005; Borg/Plumlee/Stranahan
2007; Hong/Youngs 2008). Dies gilt vor allem für Schüler mit Englisch als Zweitsprache,
die in den USA den gleichen Testbedingungen ausgesetzt werden wie Muttersprachler
(Solorzano 2008). Die staatlichenMathematiktests beispielsweise übersteigen das sprach-
liche Niveau dieser Schüler, die zudem den staatlichen Leistungstest ohne zusätzliche
Hilfsmittel schreiben müssen (Wright/Li 2008). Lehrer sehen keine Verbesserung der Un-
terrichtsbedingungen für diese Schüler durch NCLB (Wright/Choi 2006). Ähnliche
Schwierigkeiten werden aus Kanada berichtet (Fox/Cheng 2007).
Eine Reihe von Studien beschäftigte sich auch mit den Einstellungen von Lehrkräften
gegenüber zentralen Tests (Brown u.a. 2004; Crocco/Costigan 2007). Zentrale Leistungs-
messungen werden in einigen Studien von den Lehrkräften als fair eingeschätzt. In anderen
Berichten wird von einer Beeinträchtigung der Arbeitszufriedenheit geredet. Vor allem die
Einschränkung der professionellen Entscheidungsfreiheiten durch die von außen aufge-
zwängtenKonsequenzenwerden hierfür als Grund genannt. DieNützlichkeit für dieVerbes-
serung des Unterrichts wird dagegen als sehr gering betrachtet (Loeb/Knapp/Elfers 2008).
3.2 Studien zu intendierten Effekten zentraler Tests auf Unterrichtsebene
Die zumTeil massive Kritik an negativen Konsequenzen von „high-stakes testing“ auf der
Basis eines zu eng gefassten Leistungsbegriffs führte in zahlreichen US-Bundesstaaten zu
Testreformen und einer neuen Generation von Testaufgaben. Dabei wurden auch aus ad-
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ministrativer Sicht die Tests immer mehr als Hebel für die positive Veränderung von Un-
terrichtspraxis betrachtet (Stecher 2002). Popham (1987) prägte hierzu den Begriff „mea-
surement driven instruction“. Ebenso entstand die Überzeugung, mit einer qualitativen
Verbesserung der Aufgabenstellungen und Testrückmeldungen die schädlichen Effekte
von „high-stakes tests“ vermeiden oder zumindest reduzieren zu können (Cheng 1999).
Diese Form der staatlichen Standards und Tests unterscheidet sich von Vorgänger-
versionen in der Regel durch folgende Merkmale (McDonnell/Choisser 1997):
Die Tests sind mit BildungsstandardsÁ verknüpft, die neben Grundfertigkeiten auch
höherwertige Denkprozesse und Informationsverarbeitungsstrategien betonen.
Zunehmend finden alternativeAufgabenformate Einzug in die standardisierten TestsÁ
(„performance based assessment“): offene Fragen, Textproduktion, Experimente
oder Portfolios.
Die Tests sollen den für das Lernen Verantwortlichen eine Rückmeldung geben undÁ
damit den Unterricht positiv beeinflussen.
Die intendierten Effekte dieser neuen Generation staatlich verordneter Leistungsmessun-
gen wurden in einer Reihe von Studien aus den Bereichen „general education“ und ange-
wandter Linguistik („washback“-Studien) untersucht. Beispielsweise berichtetAu (2007)
in einer qualitativen Metasynthese von einer Erweiterung und Integration von Lerninhal-
ten sowie kooperativen und schülerorientierten Unterrichtsmethoden aufgrund innovati-
ver Tests. Allerdings spielt die Konzeption des Testsystems eine entscheidende Rolle.
Ein Terrain für Untersuchungen dieser Art war beispielsweise der US-Bundesstaat
Kentucky. Dort wurde im Zusammenhang einer umfassenden Reform des Schulsystems
das zentrale Testsystem KIRIS („Kentucky Instructional Results Information System“)
eingeführt. McDonnell und Choisser (1997) verglichen die unterrichtlichenAuswirkun-
gen der KIRIS-Reform mit dem weiterhin hauptsächlich auf MC-Aufgaben basierenden
Testsystem in North Carolina. Eine Dokumentenanalyse bestätigte einen signifikant
höheren Unterrichtsanteil von Multiple-Choice Aufgaben in North Carolina. Dagegen
verlangen die in Kentucky untersuchten Lehrer öfter von ihren Schülern produzierte
Texte. Der Vergleich der Unterrichtsmethoden ergab allerdings, dass lehrergelenkte
Unterrichtsphasen in beiden Staaten weiterhin dominieren.
Weitere Studien bestätigten die allenfalls moderaten Innovationseffekte der KIRIS-
Reform in Kentucky. Stecher und Barron (2001) berichten von leichten Veränderungen
bei Unterrichtsstrategien und Aufgabenstellungen. Dagegen erhöhte sich der Einsatz
von testspezifischen Aufgaben erheblich. Stecher und Barron (2001) sowie Faulkner
und Cook (2006) beschreiben dieAuswirkungen auf Unterricht als kurzsichtig, weil auf
spezifische Testelemente reagiert wird und nicht die breiten lernpsychologischen und
fachdidaktischen Ideen der Standards im Mittelpunkt stehen.
Ein weiterer US-Bundesstaat mit reformorientierten staatlichen Standards und Tests
war Maryland. Das „Maryland School Performance Assessment Program“ (MSPAP)
verlangt von Schülern beispielsweise, argumentativ auf einen Schreibimpuls zu reagie-
ren oder mathematisches Wissen in möglichst realen Situationen anwenden zu können.
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Parke u.a. (2006) fanden mit Dokumentenanalysen heraus, dass 70% der kodierten
Schreib- und Leseaktivitäten mindestens ein Element oder Prinzip der MSPAP-Testauf-
gaben reflektieren. Zu einer kritischeren Einschätzung der Reformen in Maryland kom-
men Firestone, Winter und Fitz (2000). Die Mehrheit der Lehrer in dieser Studie berich-
teten zwar von bestimmten Testvorbereitungsaktivitäten, die sich speziell auf die neuen
Aufgaben des MSPAP bezogen: z.B. längere Problemlöseaufgaben in Mathematik.
Allerdings wurde das mathematikdidaktische Potenzial der komplexeren Aufgabenstel-
lungen nach Ansicht der Autoren nicht voll ausgenutzt. Beispielsweise schränkten die
Lehrer schon im Voraus die möglichen Lösungen ein, um somit die Bearbeitungszeit für
die Schüler zu reduzieren.
Auch aus anderen US-Bundesstaaten und Ländern liegen empirische Berichte vor,
dass Testreformen den Unterricht von Lehrkräften nicht unberührt lassen (Bol 2004;
Cankoy/Tut 2005). Cheng (1999; 2003) untersuchte, ob sich die Revision des „Hong
Kong Certificate Examination in English“ auf den Englischunterricht der Sekundarstufe
auswirkt. Bei der Revision wurden ein integrierter Hörverstehenstest und eine ausführli-
che Schreibaufgabe mit realistischem Schreibimpuls hinzugefügt. Cheng (2003) konnte
gewisse Veränderungen im Unterricht von drei intensiv beobachteten Lehrern nach der
Testrevision feststellen. Für den Unterricht in mündlicher Kommunikation nutzten alle
drei Englischlehrer mehr Rollenspiele und Gruppendiskussionen. Auch eine neu hinzu-
gefügte, authentische Schreibaufgabe im chinesischen „National Matriculation English
Test“ führte zu einer deutlichen Erhöhung der Unterrichtszeit für Schreibübungen (Luxia
2007). Allerdings fand in dieser Zeit nicht der von den Testkonstrukteuren intendierte,
produktive Schreibunterricht statt. Es wurde weiterhin auf grammatikalische Korrektheit
geachtet, anstatt auf kreatives Schreiben. Lehrer und Schüler konzentrierten sich vor al-
lem auf stilistischeMittel, um die unabhängigen „Rater“ zu beeindrucken: z.B. bestimmte
Formulierungen, sauberes Papier und Handschrift, das Wortlimit nicht überschreiten.
3.3 Studien zu Effekten zentraler Tests auf institutioneller Ebene
Ein weiterer Typ von Studien analysiert die datenbasierten Kommunikationsstrukturen
und die Nutzung der Rückmeldungen zur Ableitung von Verbesserungsmaßnahmen in-
nerhalb von Einzelschulen. Von erfolgversprechenden, lokalen Modellen für die Nut-
zung zentraler Testdaten für die Schulentwicklung in England bzw. China berichten eine
Reihe von Autoren (Wikeley/Stoll/Lodge 2002; Demie 2003; Peng u.a. 2006). Zentrale
Herausforderungen für datenbasierte Schulentwicklung vor dem Hintergrund einer The-
orie des Organisationslernens fassen Ingram, Louis und Schroeder (2004) zusammen.
Ein wichtiges Ergebnis dieser Literatur ist, dass die schulinterne Nutzung externer
Leistungsdaten von außen gezielt unterstützt werden muss (Saunders 2000). Wikeley,
Stoll und Lodge (2002) berichten beispielsweise, dass Lehrer durch die Teilnahme an
spezifischen Fortbildungen zusehends in die Lage versetzt wurden, externe Leistungs-
daten schüler- und schülergruppenspezifisch zu interpretieren. Daraufhin konnten spe-
zifische Programme für diese Schülergruppen entwickelt und durchgeführt werden.
Maier: Effekte testbasierter Rechenschaftslegung auf Schule und Unterricht 119
Wenn allerdings aufgrund eines schmalen Projektbudgets keine Fortbildungen und Be-
sprechungen stattfanden, konnten Schulen mit ohnehin geringen Veränderungskapazitä-
ten die externen Leistungsinformationen nicht nutzen.
Die vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den lokalen Schulbehörden ist eine ebenso
wichtige Voraussetzung für eine sinnvolle Dateninterpretation auf Schulebene (Rudd/
Davies 2002). Als besonders hilfreich stellte sich heraus, wenn lokale Schulbehörden
sinnvolle Leistungsindikatoren auswählen, mit weiteren organisationalen Variablen ver-
knüpfen und in lesbarer Form den Schulen zur Verfügung stellen (Demie 2003; Louis/
Febey/Schroeder 2005). Die Schnittstelle dieser Zusammenarbeit zwischen Schulver-
waltung und Einzelschule sind Experten, die sich auf die Dateninterpretation und -nut-
zung spezialisiert haben.
Auch innerhalb der Einzelschule kommt es darauf an, dass Fachabteilungsleiter oder
Lehrkräfte mit einer gewissen statistischen Expertise bei der Übersetzung und Interpreta-
tion von Daten helfen können (Wikeley/Stoll/Lodge 2002). Unterstützend wirkte zudem
die schulinterne Belohnung von Lehrern und Abteilungen, wenn aufgrund der Daten-
rückmeldung unterrichtliche Innovationen erprobt wurden. VonVorteil war ebenso, wenn
Lehrer die korrigierten Leistungsdaten ihrer Schüler mit weiteren Performanzindikatoren
oder qualitativen Beobachtungen in Verbindung bringen konnten (Saunders 2000).
Das generelle Innovationsklima an Schulen ist eine weitere, wichtige Kontextva-
riable. In Schulen mit geringen Veränderungskapazitäten beispielsweise standen die
entwickelten Testrückmeldesysteme recht unverbunden anderen Initiativen gegenüber
(Wikeley/Stoll/Lodge 2002). Dagegen steigt die Intensität der Datennutzung mit der
Gesamtdauer einer Schule in einem Rückmeldeprojekt (Saunders 2000; Louis/Febey/
Schroeder 2005). Die Nutzung externer Leistungsdaten muss somit als Prozess an den
Schulen betrachtet werden.
Es gibt allerdings auch empirische Studien, die grundsätzlich in Frage stellen, dass
Rückmeldungen aus „high-stakes tests“ valide Indikatoren für Schulqualität darstellen
und von Lehrkräften zur Weiterentwicklung von Unterricht genutzt werden können.
Mintrop und Trujillo (2007) kommen in einer mehrperspektivischen Studie zu dem Er-
gebnis, dass die absoluten Testwerte des kalifornischen Leistungstests in keiner syste-
matischen Verbindung mit weiteren Kriterien zur Schul- und Organisationsqualität ste-
hen. Ähnlich kritisch argumentieren Ingram, Louis und Schroeder (2004). Die Autoren
untersuchten ebenfalls in einer mehrperspektivischen Studie datenbasierte Entschei-
dungsprozesse in US High Schools, die Teilnehmer eines staatlichen Qualitätsmanage-
ments (Continuous Improvement) sind und als „best practice“-Schulen ausgewiesen
wurden. Selbst in diesen Schulen sind Diskrepanzen zwischen professionellem Wissen
und Evaluationswissen deutlich sichtbar.
3.4 Testbasierte Rechenschaftslegung und schulischer Kompetenzerwerb
Von besonderem Interesse sind Studien zu Effekten testbasierter Rechenschaftslegung
auf den Kompetenzerwerb der Schüler. In den USA gelten diese Forschungen oft als
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„harter Beweis“ für oder gegen „accountability policies“. Trotz methodisch und statis-
tisch anspruchsvoller Forschungsdesigns können diese Studien allerdings nur eine grobe
Abschätzung leisten. Die Prozesse innerhalb der Schulen werden vollständig ausgeblen-
det. Als quasi-experimentelle Bedingung gilt entweder die Einführung von Rechen-
schaftslegung (z.B. Ding/Davison 2005) oder die Varianz auf verschiedenen Dimensio-
nen zur Charakterisierung staatlicher Systeme der Rechenschaftslegung (z.B. Muller/
Schiller 2000; Amrein/Berliner 2003).
Von entscheidender Bedeutung für die Bewertung dieser Studien ist, welche Leis-
tungsindikatoren auf welchem Aggregationsniveau genutzt werden. Methodisch über-
zeugend sind Studien, die Wirkungen unterschiedlicher Testsysteme innerhalb der USA
miteinander vergleichen und dabei auf die US-weiten NAEP-Leistungsdaten zurückgrei-
fen. Muller und Schiller (2000) fanden beispielsweise heraus, dass in Staaten, die zen-
trale Tests zur individuellen Schülerzertifizierung einsetzen, ungerechtfertigt niedrige Er-
wartungen von Lehrern reduziert werden konnten. Es kam zu einer teilweisen Entkopp-
lung von Leistungsbeurteilungstendenzen und sozioökonomischem Status. Andererseits
kommt es zu negativen Entwicklungen, wenn die Schulen für die Ergebnisse ihrer Schü-
ler verantwortlich gemacht werden und bestimmte Konsequenzen tragen müssen. Diese
Befunde konnten durch weitere Analyse von NAEP-Daten bestätigt werden (Schiller/
Muller 2003). In Staaten mit höheren Anforderungen an den „high school“-Abschluss
und auch in Staaten, die Testleistungen mit Konsequenzen für die Schule verbinden, mel-
den sich mehr Schüler zu höheren Mathematikkursen an und verbleiben auch eher in die-
sen Kursen. Häufiges Testen hat dagegen keine entsprechenden Auswirkungen.
Sehr populär rezipierte Studien in diesem Forschungsparadigma sind die ebenfalls
mit NAEP-Daten durchgeführten Bundesstaatenvergleiche der Arbeitsgruppen um Ber-
liner (Amrein/Berliner 2003; Nichols/Glass/Berliner 2006). Diesen Studien zufolge
scheint es keinerlei Hinweise zu geben, dass „high-stakes tests“ zu einem vertiefteren
und anwendungsfähigeren Lernen führen. Gerade für ethnische Minderheiten und so-
zioökonomisch benachteiligte Schüler ergeben sich noch schlechtere Lernmöglichkei-
ten und Lernergebnisse. Rosenshine (2003) reanalysierte die von Amrein und Berliner
verwendeten Daten und fügte eine Kontrollgruppe von Bundesstaaten hinzu, die keine
Konsequenzen mit Testresultaten verknüpfen. In diesem Vergleich schneiden Staaten
mit Testkonsequenzen, d.h. höherem Rechenschaftsdruck, besser ab. Die Kontroverse
zwischen Rosenshine und Berliner weist auf die Problematik dieser Ländervergleiche
hin. Je nach Auswahl von Ländern und Dimensionen zur Einteilung von Testsystemen
können sich sehr unterschiedliche Befunde ergeben.
Auch Lee und Wong (2004; Lee 2006) führten einen Ländervergleich durch, in dem
die Testsysteme aller 50 US-Staaten anhand der Dimensionen „state support for school
resources“ und „state pressure for school accountability“ in vier unterschiedliche Grup-
pen eingeteilt wurden. Es gab keine Korrelation zwischen beiden Dimensionen, d.h. hö-
herer „accountability“-Druck wurde von den Staaten nicht durch mehr Unterstützung
kompensiert. Ebenso gelang es den Staaten mit höherem „accountability“-Druck nicht,
die sozioökonomischen und ethnischen Disparitäten im Schulsystem zu minimieren. Es
gab allerdings in dieser Studie auch keine Hinweise auf eine Verstärkung der Ungleich-
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heit. Dafür zeigten Wachstumsanalysen auf der Grundlage nationaler Testdaten, dass
sich die Kombination von „accountability“-Druck und Unterstützung positiv auf Schü-
lerleistungen auswirkt. Keine leistungssteigerndenAuswirkungen hat dagegen der reine
„accountability“-Druck.
Zu einem ähnlichen Befund kommt auch eine Analyse der Wirkungen von NCLB
„accountability policies“ auf Leistungszuwächse bei Schulen mit hohen Nichtbeste-
hensquoten (Springer 2008). Wenn Schulen durch Sanktionen dazu gezwungen werden,
ihren Unterricht auf Schüler zu konzentrieren, die den staatlichen „high-stakes test“
nicht bestanden haben (below proficient), sind Leistungssteigerungen bei dieser Gruppe
zu verzeichnen.
In diesen Abschnitt müssen auch noch Studien eingereiht werden, die mit Daten aus
internationalen „large scale assessments“ bildungsökonomische Produktivitätsmodelle
berechnen.Wößmann und Fuchs (2007;Wößmann 2007) fanden einen signifikanten In-
teraktionseffekt zwischen standardisiertem Testen und zentralen Abschlussexamen. In
Schulsystemen ohne zentrale Abschlussprüfungen ist der Einfluss standardisierter Tests
auf die Schulleistung signifikant negativ. Mit zentralen Examen kommt es zu positiven
Effekten von standardisierten Tests auf alle drei Bereiche der in PISA erfassten Schul-
leistung. Wößmann und Fuchs (2007) führen diesen Befund auf mangelnde Zielkrite-
rien in Schulsystemen ohne zentrale Examina zurück.
4. Transfer der Befunde und Anknüpfungspunkte für die deutsch-
sprachige Rezeptions- und Wirkungsforschung
Wie lässt sich die internationale Befundlage zu Effekten testbasierter Rechenschaftsle-
gung zusammenfassen und welche Teilergebnisse lassen sich auf die Situation im
deutschsprachigen Raum übertragen?
1. Die Belege für negative, nicht erwünschte Konsequenzen zentraler Tests sind zahl-
reich und unmissverständlich. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die Tests einge-
schränkte Lernziele überprüfen und die Konsequenzen für Lehrer, Schüler und Schulen
hoch sind. Lehrer fühlen sich kontrolliert und bereiten ihre Schüler gezielt auf die Leis-
tungsmessung vor. Einzelschulen versuchen die Leistungsindikatoren geschickt zu
beeinflussen. Leidtragende sind in der Regel Schulen mit sozial benachteiligter Schüler-
schaft. Vor allem in den USA könnte die Diskrepanz zwischen bildungspolitischer Rhe-
torik und schulpraktischen Folgen kaum größer sein.
Die Stärke dieser negativen Effekte hängt vor allem mit dem Belohnungs- und Be-
strafungssystem testbasierter Rechenschaftslegung in den USA zusammen. Auf die
Situation im deutschsprachigen Raum übertragen, würde dies bedeuten, dass mit päda-
gogisch unerwünschtem „teaching to the test“ zwar zu rechnen ist, allerdings nicht in
der gleichen Intensität. Ergebnisse von Rezeptionsstudien in Deutschland bestätigen
dies prinzipiell. Lehrer akzeptieren Vergleichsarbeiten und bereiten selbstverständlich
ihre Schüler darauf vor (Tresch 2007; Nachtigall/Jantowski 2007; Hosenfeld/Groß
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Ophoff 2007; Maier 2008a). Eine extreme Deformation des Unterrichts durch zentrale
Tests wurde dagegen noch nicht empirisch nachgewiesen.
2. Positive, durch Testreformen intendierte Unterrichtsverbesserungen sind nachweis-
bar aber begrenzt. Lehrkräfte nehmen fachdidaktisch innovative Testaufgaben als exter-
nen, bürokratischen Input wahr und richten ihren Unterricht nur oberflächlich daran aus.
An der grundlegenden Logik testbasierter Rechenschaftslegung ändert sich aus Pers-
pektive der Lehrkräfte nichts. Eine professionelle Auseinandersetzung mit neuen fach-
didaktischen Prinzipien kann auf dieseWeise nicht stattfinden, weil Unterrichtsentwick-
lung an Einzelschulen immer auf einem professionellen, normativen Diskurs basiert
(O‘Day 2004). Testbasierte Rechenschaftslegung dagegen – und ist sie auch noch so in-
novativ – wird immer als Teil der bürokratischen Regelung von Schule wahrgenommen
und kann deshalb nur äußerst begrenzt die normativen Vorstellungen über guten Unter-
richt beeinflussen.
Mit dieser Problematik muss man sich auch im deutschsprachigen Raum über kurz
oder lang auseinandersetzen. Es mangelt zwar nicht an Modellen zur datenbasierten Un-
terrichtsentwicklung (z.B. Tresch 2007; Hosenfeld/Groß Ophoff 2007) und man denkt
in den einzelnen Vergleichsarbeitsprojekten auch sehr differenziert und fachdidaktisch
fundiert über innovative Testaufgaben nach (z.B. Büchter/Leuders 2005; Lorenz 2005).
Aber die Veränderung von Unterricht ist damit nicht garantiert. Beispielsweise zeigt die
Begleitbefragung zu den Thüringer Kompetenztests, dass Lehrer den Nutzen vor allem
in der Leistungsdiagnostik und weniger in der Evaluation und Weiterentwicklung von
Unterricht sehen (Nachtigall/Jantowski 2007). Aus Lehrersicht eigentlich naheliegend.
3. Betrachtet man Studien zur schulinternen Rezeption und Kommunikation externer
Leistungsindikatoren, erkennt man gewisse Lösungsansätze, die sich allerdings kaum
von Befunden der Schulentwicklungsforschung unterscheiden (Hulpia/Valcke 2004).
Externe Leistungsindikatoren müssen gelesen und übersetzt werden. Schulen und Fach-
kollegien können sich diese Expertise aneignen oder an einzelne Personen deligieren.
Die notwendigen Voraussetzungen hierfür sind allerdings bestimmte Kommunikations-
strukturen auf Schul- oder Fachabteilungsebene und ein gezieltes Unterstützungsange-
bot auf Schulsystemebene. Kurz zusammengefasst: Top-down Reformen bedürfen eines
gezielten „change managements“. Eine schulreformerische Binsenweisheit, die man
getrost auch auf die datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklungmittels Vergleichs-
arbeiten im deutschsprachigen Raum übertragen kann. Eine Aufarbeitung internationa-
ler Praxisberichte könnte viele Impulse geben, wie lokale Schulverwaltung, Testinsti-
tute und Fachlehrkräfte gezielt zusammenarbeiten können.
4. Testbasierte Rechenschaftslegung soll zu einer Verbesserung des schulischen Kompe-
tenzerwerbs beitragen. In den USAwurde deshalb versucht, mit Ländervergleichen den
Zusammenhängen zwischen „accountability“ und Leistungssteigerungen in nationalen
Tests nachzugehen. Die Ergebnisse sind auch hier widersprüchlich. Im besten Fall zeigt
sich ein positiver Effekt von „accountability“-Druck und staatlicher Unterstützung. Es
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gibt dagegen keine Anzeichen, dass testbasierte Rechenschaftslegung für sich genom-
men zu besseren Schülerleistungen führt.
Die inhaltliche Übertragung dieser Befunde sollte allerdings stark relativiert gesche-
hen. In den US-internen Ländervergleichen wurden vor allem funktionelle Differenzen
als unabhängige Variablen modelliert. Gerade in diesem Bereich gibt es jedoch die größ-
ten Unterschiede zur deutschsprachigen Form der testbasierten Rechenschaftslegung.
Umso wichtiger ist vielmehr die Tatsache, dass es solche Studien überhaupt gibt. Sie
machen darauf aufmerksam, um was es bei der Einführung zentraler Tests eigentlich ge-
hen sollte. Allerdings ist fraglich, ob es jemals gelingen wird, einen positiven oder auch
negativen Effekt einer isolierten staatlichen Reformmaßnahme auf Leistungssteigerun-
gen bei „large scale assessments“ stichhaltig empirisch modellieren und nachweisen zu
können.
Zum Abschluss wäre noch zu fragen, welche methodologischen Impulse für die Erfor-
schung von Vergleichsarbeitswirkungen aufgenommen werden sollten:
Mit quantitativen Selbstauskünften von Lehrern werden hierzulande zum Teil sehrÁ
weitreichende Schlussfolgerungen über die Rezeption und Nutzung von Rückmel-
dedaten für die Schul- und Unterrichtsentwicklung gezogen. Eine Validierung sol-
cher Befunde mit z.B. querschnittlich angelegten Dokumentenanalysen wie bei etli-
chen „washback“-Studien wäre notwendig (z.B. Cheng 1999).
Ein weiterer Impuls könnte von den Ländervergleichen in den USA ausgehen (z.B.Á
Firestone/Winter/Fitz 2000). Auch in Deutschland findet man je nach Bundesland
unterschiedliche Realisierungen testbasierter Rechenschaftslegung. Dies wäre ein
guter Ausgangspunkt für kontrastierende Studien (z.B. Maier 2008b).
Nicht zuletzt sollte man auf eine methodologische Forderung reagieren, die auch in-Á
ternational noch kaum eingelöst wurde: sog. „baseline“ Studien (Wall/Horak 2007).
Vor allem Revisionen oder Neueinführungen von Vergleichsarbeiten könnten ge-
nutzt werden, um „Vorher-Nachher“ Vergleiche durchzuführen.
All diese methodologischen Impulse und Forderungen sind anspruchsvoll und nur mit
großem Aufwand realisierbar. Wenn Bildungspolitik allerdings evidenzbasiert sein
möchte, muss man sich einer gründlichen, unabhängigen Erforschung von Effekten test-
basierter Rechenschaftslegung auch stellen.
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Abstract:Assuming that accountability an international mandatory testing pattern of test-
based exists, the author summarizes and categorizes international findings on the effects
of accountability. The survey on existing literature shows that extremely negative conse-
quences are above all linked with the functional integration of test-based accountability in
countries such as the US or England. On the other hand, there are also studies that point
to the relative insignificance of innovative mandatory tests for the development of teach-
ing; – a research branch which has as yet not gained enough attention in the German-
speaking countries. International research reports on the reception and use of feedback
concerning achievement on the school level, too, could be instructive for the implementa-
tion of mandatory testing. In a final part, the author discusses research-methodological
implications for studies on test effects and on feedback usage.
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